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INTRCODUCAXO

A formagdo de professores, camo a de qualquer outro
profissional do desenvolvimento humano, é um processo de
construcda psicolégica em que determinado conjunto de estruturas
cagnitivas e de padr8es comportamentais, abertos o cobertos, se

tornam varliaveis dependentes da interveng#o. -Consideramos, com

Blocher(1983), que a formag8o de profissiocnals de profissdes .

interpessoais 6, em primeiroc lugar, educacdo psicolégica no
sentido completo do termo utilizando os conteddos psicolégicos
de manelra sistematica para modificar o funcionamento
psicolégico dos individuos em formagéo. Esta asserc¢fio implica,
do ponto de vista organizacional, uma mudanga radical na
concepcsio do papel tradicional do professor e dos alunos., O
professor torna-se um organizador, supervisor e facilitador, que

dasenha e dirige o meioc de aprendizagem, em vez de directamente

instruir no sentido didatico tradicional. As relagdes
interpessoais, nesta c¢oncepgfo, mudam radicalmente (Blocher,
19777,
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A disciplina de Psicologia da Educag8o & uma das
disciplinas cujo contetdo contribuli para o processo de
construgdo psicolégica. Considerar a disciplina de Psicologia da
Educagdo como um meio de formacdo psicoldogica tem varias
implica¢@es praticas, a saber:

1- Dar aulas consiste num processc de intervencdo
psicolégica;

2— 0 processo como é conduzida a intervencéo &, ele
préoprio, um contetdo e como tal deve ser conceptualizado.
Enquanto conteddo surge a par dos outros contetdos que
tradicionalmenté sdo considerados. Ele &, em termos de educacgio

psicolégica, mais importante do que os conteddos tradicionails;

3~ A relagdio professor-aluno rompe as barreiras de

relacionamento tradicionais na escola.

Pelas razSes aduzidas a leccionagfo da disciplina de
Psicologila dai Educagsio deve ser realizada por psicélogos.
Aceitar esta ideia implica que o desenvolvimento de
praofissionais do desenvolvimento humano que actuam em meios
especificos, como é o caso da escola e da formagdo de

praofessores, seja considerade no curriculo dos psicélogos,

Sa os psicélogos vEo intervir na formag8o de
professores isso implica que eles conhéqam os modos de intervir
na formagdo psicolégica de professores. A melhor maneira para
lmplementar essa formag#io & proporcionar aos psicélogaos um
processo de educagdo semelhante ao que & esperado ponham em
marcha com os futuros professores. Deste modo serfo objecto da

promogdo de desenvolvimento que & esperada promovam nos

v

professoraes.

E com base nesta asser¢da que a nossa intervenco &

caonceptualizada e que o relatério da aula sera construido.

O relatério da aula pratica que vou apresentar, no

Ambito do artigo 582 ponto 1 do ECDY, pertence & disciplina de




Psicologia da Educacfo. Esta disciplina tem como objecto a
lntervengéo do professor na educac#o. Uma das direcc8es gque pode
tomar a interveng3io & a da formagso dos préprios professores,

Neste relatério preocupar-nos—-emos com esta vertente.

Os conteddos do programa da disciplina que vamos
abordar s3o os seguintes:

0 desenvolvimento de uma estratégia para promocfo do
desenvolvimento de professores. A4 observag8o na sala de aula:
Farmas de observacio; participante, ocasional, #istemﬁtica,
naturalista, molar, molecular. As qualidades metr&légicas dos
sistemas de observag3o. Histéria dos sistemas de observac3o da
interacg8a. A “Flanders Interaction Analysis System" (FIAS); os
objectivos da utilizacdo do instrumento; vantagens e

inconvenientes; as categorias do FIAS; a utilizagdo da FIAS.

Na organiza¢Zo do presente relatéorio vamos considerar
0s dois conteddos presentes no curriculoc da disciplina de
Psicologia da Educagfo e ja referidos:

1- O processa de intervencsio que tem como

objecto o desenvolvimento pslcolégico dos futuros psicélogos;
2- Os conbecimentos acerca dos acontecimentos
na sala de aula que se toranarfic conteddo da cognic&o dos futuros

psicélogos.

Num primeiro capitulo deste relatério abordaremos os
objectivos, os métodos e o sistema de avaliac3do utilizado na
unidade relatada. No segundo especificaremos estas questSes no
mbédulo sobre a interac¢fo da sala de aula. Finalmente sersio

apresentados a bibliografia e os anexos.

O assunto a que se refere o méduloc & abordado numa
‘unidade consistindoc num bloco de duas aulas tedricas e cinco
praticas. Na totalidade o bloco corresponde a 12 horas o, devido
A natureza dos conteddos, considera-lo-emos como um conjunto da

aulas teérico-praticas.




CAPEL£fTULO I

ODBJECTIVOS E METODOS DE ENSINOG




1-OBJECTIVOS DA UNIDADE
S8o cbjectivos da unidade abordada no relatério:

—Dasenvolver os processaos psicolégicos que permitam
aperfeigoar a compreensfic, o interesse e o respeita pelas
pesscas (criancas e adultos) e pelas suas ideias, tanto no que

diz respeito ac relacionamento pessocal como profissional;

—Tornar o individuo apto a compreender e a expressar

08| seus sentimentos (em Areas ligadas & sua profiss3o), a
i

compreender 0s sentimentos dos outros e a actuar de acordo com o

respeito inerente as diferengas individuais e de opinifo.

—Tornar os utilizadores aptos a recorrer a um corpo de
conhecimentos que derivam das investigag8es provenientes da
Psicologia da Educa¢®o, que ajudam a compreender e a explicar a

interven¢#o na sala de aula;

—Aperfeigoar a compreens#o sobre o modo de pensar
relativista, inerente a psicologia e as ciénclas socials em

geral;
-Aumentar a capacidade para aprender;

—-Desenvolver a capacidade para formular hipéteses
sobre os aluncos, a aprendizagem, a sala de aula, o professaor, o
prépric psicélogo e a relag8io entre estas variavels, de modo a

malhorar as decisdes pessoals e profissionais.

Estes objectivos gerails, tal como deliberadamente sHo
formulados, pressupdem a promoc8o do desenvolvimento cognitivo
do aluno, futuro psicélogo, utilizando como meio os contedados da

disciplina de psicologia da educag#a.
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A promog8o do desenvolvimento, fundamentalmente do
desenvolvimento cognitivo varia en, peloc menos, duas dimensSes.
Uma dimens3o, estrutura, refere-se a caracteristicas tais como
diferenciagXo, complexidade, ordena¢2o hierarquica, e integracéo
dos diversos elementos. Outra dimens3o, contedado refere-se a
representagdes, ou .maneiras de categorizar os objectos da
cognigéo, tais como acontecimentos ou @eituacgBes estimulo
(Blocher e Siegal, 1981). Estas duas dimens8es, embora possam
ser analisadas em separado, fazem parte da mesma realidade e sb

tém sentido em conjunto, n3o exi#tindo separadamente.

!
|

A intervenc3io do psicélogo, professor de futuros
professores, deverad tomar em consideracfo estas duas dimensSes,

numa linha que ja era proposta por Mosher e Sprinthall desde
1870.

2—A FORMAGXO DE PROFESSQRES COMQO DESENVOLVIMENTO

Sprinthall (1977) refere que a forma¢8o de professores
deve sofrer uma mudanga radical e que, para os professores
poderem utilizar os principios da psicologla na pratica da sala
de aula, se deve conceptualizar o problema da sua formag3o como
um problema educacional em vez de como meroc treino. Com a nosa
intervengdo procuramos, principalmente, tornar os psicélogos
aptos a produzir mudangas estruturais nos professores, em

oposicdo ao ensino para emitir.respostas automaticas.

A dimens8o estrutura ¢é estimulada, fundamentalmente,
durante o processo de interacg#o do 1individuo com o meio,
composto pelo psicélogo, pelos professaores, pelos pares, pelos
outros que n8o os JA referidos e pelos restantes abjectos
fislicos. A dimens&%o conteddo &, sobretudo, estimulada numa
relagdo passiva com determinados conteddos, ou representacdes

daeles (caso dos taextos).




A Gltima dimens&o - canteado - pode ser
operacionalizada em termos de objectivos comportamentais, tal
como Rloom (197%7) prop8e. Autores estruturalistas como Piaget e
Gréco (1974>, chamam a esta, aprendizagem em sentido restrito,
em oposigido a aprendizagem em sentido amplo. A diferenga entre
as duas concepgfes pode ser assim evidenciada: na perspectiva
comportanmental {Bloom, 1977 um dos objectivos do ensino &
aumentar o conhecimento do que & aceite e sabido pelos
especialistas de um determinado campo de investigacgsio. Este
aumento do conhecimento significa o desenvolvimento do contacto

com a realidade. Furth (1974) refere que o0 conhecimento nestas

circunstéancias, & uma cépla subjectiva de algo que €
simplesmente dada no mundo externo. Pelo contrario na
perspectiva estruturalista, o conhecimento depende das
estruturas do organismo conhecedor e estas constréiem-se

através da organizagsio da interac¢8ioc com o meio segundo regras
intrinsecas, que variam ao longo de estadios de desenvolvimento.
0 conhecimento visto assim n&o é uma mera cépia, ¢ antes uma
estrutura. Kohlberg e Mayér (1872> afirmam que nem todas as
mudangas de conportamento podemn ser consideradas
desenvolvimento. Para saer desenvolvimento, tais mudangas devem
sar 1lrreversivels, gerais num campo de respostas, sequenciais e

hieradrquicas.

A ideia da formagdo de psicdélogos e professores ser
realizada numa perspectiva de desenvolvimento tem sido defendida
por varlos autores. No entanto a concepg8o de desenvolvimento
subjacente a esses autores n3o é a mesma. Com efeito nas
diferentes propostas podemos identificar vArias concepgdes de

dasenvolvimento,.

Por exemplo, Fuller(l96%) propds uma conceptualiza¢3o
do desenvolvimento das preocupagdes dos professores. PropSé tréas
grandes fases ou periodos: periocdo anterior ao ensino, inficio do
ensino e professor experiente. No principio as preocupacdes dos

professores em formag&o n#o se relacionam com o ensino dade que
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G.contacto que tém com os alunos & gquase nule. No "inicio do
ensino”, tém davidas scobre as suas capacidades para lidar com as
situagdes que surgem. 0Os professores experientes parecem mais
seguros do seu papel, estido mals orientados para os alunos e
focam mais adequadamente as suas necessidades. Neste modelao
evidencia-se uma preocupacdo inlcial do professor centrada em si
préprio gque evolul para uma malor preccupacg8io com os outros nos

niveis mals desenvolvidos (Fuller, 1974).

Zahorik (1986) proplde um modelo desenvolvimental que
tal coma Fuller considera trés tipos de professor, o professor
em formagdo inicial, o professor em desenvolvimentao e o
professor experiente. Apoia—se trés grandes concepgdes
hieraréuizadas do que representa ser bom professor, intituladas
a caoncepgdo "investigagldo cientifica", concepgdo “teoria-
filosofia", e concepgdo "artistica". Estas concep¢des varliam da
primeira, que sallenta a aplicagdo de actos especificos e
detalhados, a segunda, mais complexa, que salienta a
interpretagdo e finalmente & terceira, que salienta a sequéncié
avaliacdo, reflex#io, inveng¢iic. Estes trés niveis relaclonam-se
com a necessidade de formac#o dos professores quando progridem
do "iniciado" para o professor “experiente®". Neste modelo, ao
contrario do anterior que focava as relagdes interpessoais, &

focada a organizagdo das tarefas.

McNergney e Carrier <(1981) propdem um modelo que
intitulam de "desenvolvimento do professor". Neste, a formagilo
do professor deve ser gulada pelo esquema comportamento-pessoa-
maio (B-P-E), tal como fol formulado originalmente por Lewln
(1935) e aproveitado depois por Hunt <(1971) e outros. Este
modelo fornece uma maneira de compreender, por um lado a
complexidade das interacgdes entra o compertamento de
aprendizagem do aluno, o aluno como pessoa e o melo que o
professor cria e, por outro, a complexidade de interacg¢Ses entre
0 caomportamento do professor, o professor come pessoa, e o meio

criado pelo formador do professor. Este modalo fornece uma
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maneira de conceptualizar o ensino com as seguintes
caracteristicas: & um modelo personalizado, ¢é interactivo, &

contenporaneo, & desenvolvimental, & reciproco e & préatico.

Oja e Ham (1984) propem estiddios de desenvolvimentao
de professores que tém por base as concep¢des de desenvolvimento
moral, do ego e conceptual. S8o as seguintes as caracteristicas
¢ os estadios dos professores. Professor convencional: percebe
as mudangas COmMO um processo externo que se resolve de uma vez,
e ndo como um Processa complexa ocorrendo no tempo com
implicagdes passadas, presentes ;e futuras. Tals professores
parecem mais preocupados com queétﬁes de autoridade e control,
em minimizar a controvérsia, implementando regras e politicas
sem as questionar. Professor Transislonal: funciona num estadio
transaccional de desenvolvimento cognitivo., Os seus sentimentos
exprassam—se em termos vagos ou globals, demonstra uma crescente
consciéncia das suas emogdes e uma capacidade crescente de
introspeccso. Professor orientado para os objectivaos: é capaz de
auto-critica e de utilizar regras internalizadas. A culpa surge
como consequéncia de quebrar as regras internas, enquanto as
excepgdes ou contingéncias s%o0 reconhecidazs como estando em
relacfo directa com o aumento de consciéncia das subtilezas das
diferengas individuals. Este professor v& ¢ comportamento em

termos de sentimentos, modelos, e motivos em vez de simples

acgdes. A realizag#o, especialmente gquando & medida por padrdes’

internos, é& c¢rucial. De facto, muitos dos comentarios feitos
pelos professores deste estadio ilustram uma preocupagso com
obrigag8es, direlitos, tragos, 1ldealis e re&lizaqSes definidos
mais em termos de padr3es internos e menos pela necesidade de
reconhecimento externo e aceitagda. Professor auto-definido: vé
g grupoc como uma comunidade homogenea, assume compromissos com o
grupo mesmo disconcordando, ascolhendo alternativas que 1lhe
permitam manter—-se empenhada com o projecto.

Hurt o Sprinthall (1976}, Oja(ledl’, Sprinthall o
Thies-Sprinthall (1980, 1983), Veenman(1984>) propdem a formac&o
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de professores como um prooesso de desenvolvimento cognitivo,
apoiando-se nas abordagens de Piaget, Kohlberg, Loevinger, Hunt
e Perry. Estas propostas baseliamse na evidéncia de que as
pessoas em estadios mals elevados de desenvolvimento cognitivo
funcionam de maneira mais complexa, possuem um repertério de
habilidades comportdmentais mais vasto, percebem os problemas de
forma mais ampla,‘ ﬁodenl responder com mais sensibilidade e
empatia &as necessidades dos outros, s8c mais tolerantes ao
stress (Walters & Strivers, 1877; MNcKibbin & Joyce,1981). Com
base nestes pressupostosv tém sido implementados programas de
formacdo de professores que na generalidade confirmam a teoria
referida (Glassberg & Sprinthall, 1980; Hurt & Sprinthall, 1976;
0ja,1881; Thies—Sprinthall, 1984)

As perspectivas refieridas nos dois uGltimos paragrafos
s8o as que iluminam a nossa intervengéio. Elas s8o tanto mais
importante quanto tem sido evidenciado que ha diferencas
individuais importantes no nivel de mestria das habilidades de
interaccdio a favor dos profissionais de profissSes interpessoais
que funcionam em niveis de desenvolvimento mais elevado
(Holloway & Wolleat, A1980; Lutwak & Hennessy, 1982; Mahon &
Altman, 1877). QOutros autores afirmam mesmo gque um nivel de
funcicnamento cognitivo complexo € um antecedente critico para a
apropriac8o de habilidades verbais ‘e de processamento de

informac3o em situagdes interpessoais (Bruch, Heisler & Conroy
1981>.

Formar psicélogos como se de professores se tratasse
parece—me Iimportante para que eles dominem o processo de
formac&o de professores. A diferenga reside em gque 0 processo de
implementacsio é mailis sofisticado do que se de professores se
tratasse. Com efeito a implementagfio do processo com psicélogos
implica:

1- Implementar o processo de forma¢fo;

2— Questilonar o.processo de formagdo ao mesmo tempo

que & implementado.
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De gqualquer modo os modelos que sZo propostos para a

formacdo de professores sfo aplicaveis a formagido de psicélogos.

A operacionalizac8o da intervencfio numa perspectiva de
desenvolvimento obriga a questionar como ele se processa.
Fischer e Silvern (1985) questionam =se a desenvolvimento
cognitivo ocorre em estaddios discontinuos, universals, atraves
de reorganizagdes estruturals gque s8o comuns a todas as pessoas,
em todos o0os lugares e caracterizam todos os dominios do
desenvqlvimento ou se, pelo contrario, & continuo e discreto,
manifestando os individuos padr8es diferentes de desenvolvimento
em funcdo das suas histérlas pessoals de aprendizagem e sen
saquéncia uniforme de estadios através de todos os dominios. Os
mesmos autores respondem que, segundo a investigagZio, ambas as
posi¢gdes =s8o wvalidas. 0Ou seja, o desenvolvimentoc cognitivo
evidencia mudangas tipo estéddioc e, ao mesmo tempa, consisténcia
através de dominlos; simultAneamente ha evidéncia dos efeitos do
melio assim como das diferengas individuais na realizagfo. Desta
discussido témse sallentado dols modelos dicotémicos. Um -0
organismica - da enfase a estrutura, salienta que o
desenveolvimento ocorre em estiddlos unlversails, que reflectem a
estrutura do pensamento subjacente a diversidade do
canportamento manifesto, a competéncia. QOutro - o mecanicista -
da énfase 4 fungdo sallentando que o desenvolvimento (visto como
aprendlizagem) do comportamento varlia Dbastante através de

diversos meios e fungdes.

Na formag8o de psicélogos e de professores, como no
restante universo escolar, estas duas concepgdées s&o
evidencladas nomeadamente na definigdo de abjectivos. Os
objaectivos ou s3c definidos como competéncias que se desenvolvem

através de astadios universais ou como realizagdes que sdo




evidéncias de habilidades aprendidas em momentos e contextos

especi ficas {(Birzea, 1979).

A interligacdo das duas perspectivas de
desenvolvimento consideradas -desenvolvimento de competéncias e
aprendizagem de comportamentos—- & possivel e deve ser cuidada.
Piaget (1969 ao referir-se aag valor das teorias
assoclassionistas na aprendizagem, refere que a sua utilidade
depende dos fins que se pretendem atingir em cada ramo
particular. Afirma que ela é Gtil gquando se trata de adgquirir um
saber, mas prejudicial quando se trata  de reinventar ou de
criar. 0O mesmo autor reconhece que pode ser Gtil estabelecer um
equilib;io, conforme o0s ramos, entre as duas formas de

aprendizagem.

Na proposta de aula que apresentamos pretendemos
definir estratégias que considerem simultaneamente os doils tipos
de objectivos conslderados variéveis dependentes do processo de
interven¢so. Estes dois tipos de variédveis s#Ho interligados por
diversos autores. Warner (1937) por exemplo, refere que as
estruturas <{(competéncias) sdo aparentadas a processos os quais,
por sua vez, ddo origem a uma variedade de realiza¢Bes. Messick
(1983> relaciona as duas variaveils referinde que a competéncia
abarca a estrutura dos conhecimentos e capacidades, enquanto a
reallzac8o pressupde tanto o0s processos de acesso como de
utilizagdo dessas estruturas, conjunto de factores afectivas,
motivacicnals, de atengdo e de estilo que influenciam as
respostas Gltimas. Wagner e Sternberg (1984), referem que a
competéncia se refere a tudo o que a pessoa é& capaz de fazer,
apesar de constrangimentos internos ou externaos, que interfiram
com a aplicag3o completa dessa competéncia, enquanto a
realizagdo se refere a competéncia demonstrada. Flavell (1982)
afirma que as estruturas cognitivas s&o formas intelectuals algo
abstractas no sentidc.que e@las se podem aplicar a uma variedade

de conteddaos.




4-CONSIDFRAGZO DAS DUAS FORMAS DE DESENVOLVIMENTO

O propésito do ensino é a promocio da aprendizagem de
individuos que s#o estudantes (Gagné, 1976). 0O ensino consiste
na actividade por parte de uma pessoa, realizada com a intenc&o
de facilitar a aprendizagem por parte de outra pessoa {Gage,
19792). 0O ensino deve, simulténeamente, focar a aprendizagem em
sentido lato (desenvolvimento de competéncias) e a aprendizagem
en sentido restrito ( desenvolvimento de habilidades). Como ja
foi explicitado acima, 0s dois tipos de objectivas s3o

interdependentes,

Assumimos- ‘que o desenvolvimento da competéncia ‘e
prioritario e, que o desenvolvimento (aprendizagem) de
comportamentos & secundarioc. Esta assercgédo deve-se ao facto do
desenvolvimento de habilidades ser contextual e nédo podermos

prever qual o contexto exacto em que o professor vai trabalhar,.

enquanto a competéncia esta subjacente a todas as realizacdes.

Para pér ém marcha todo o conjunto de horarios,
conteddos, recursos, alunos, ideias, métodos, com vista a
atingir 0s objectivos, temos de recorrer a uma estratéegia. O
termo estratégia, embora esteja muito divulgado no universo do
ensino e o utilizemos n3o é do nosso agrado dada a sua conotaclio
com a guerra. Estratégia, etimologicamente, significa a arte de
comandar um exército. Aplicado & educagdo, o termn estratégia
sera o calculo e a coordenacédo a longo prazo do conjunto de
disposicgSes e de medidas que surgem como necessarias para se
alcangar um resultado final intencicnalizado, passando pela
oposicédo de forgas adversas. Ele supde um conhecimento global e
sintético de uma. situacio e a capacidade de prever adaptacg8es
tacticas na evolucdo das relagdes de forgas, assim como a

utilizac8o e coordenagio de dispositivos (Birou, 1878).




O-PRINCIPIOS A RESPEITAR NA ORGANIZAGAO DA APRENDIZAGEM

5.1- Aprendizagem em sentido lato

As estratégias para atingir os objectivos de
desenvolvimento de competéncias devem respeltar um conjunto de
principios que a investigacfio tem salientado. Com efeita, varios
autores ligados & educag8o de profissionais do desenvolvimenta
humano tém proposto diversos principios que devem ser

respeitados durante a implementacfo da processo de ensina.
{

Wagner e Strernbefg (1984> propSem quatro principlos
que devem ser respeitados quando se pretendem atingir abjectivos
de desenvolvimento considerados coma competéncias:

1-A descoberta activa & preferivel a aprendizagem
receptiva passiva;

2~A motivag#o ¢ de importéncia fundamental;

3-As situagSes de aprendizagem devem ser praticas;

4-A flexibilidade de estabelecer planos diferentes é

assaencial.,

Blocher <(1983); Blacher e Siegal (¢1981) propdem sete
caracteristicas do meio de aprendizagem quando se pretende
implementar um programa intencionalmente desenvolvimental:

1-As situag8es devem ser desafiantes;

2-0 aluno deve investir na actividade;

3-0 meio deve fornecer suporte (ser caloroso,
aempaticor; l

4-Dave ser fornecida estrutura ao nivel das exigéncias
da complexidade do aluno;

5-Deve sar fornecido feed back sobre a realizac®o do
aluno;

6-0 aluno deve experimentar novos comportamentos;

7-0Os padr¥es de interacc¥o devem ser claros o

estaveis,




Sprinthall e Thies—-Sprintbhall (188 e Thies-Sprinthall
(1e84), consideram necessarias as segulntes condlgdes para
promover o desenvolvimento psicolégico dos individuos:

1-As pessoas devem ser colocadas em experiéncias
signifiéativas de role-taking;

2-Deve ser proporcicnada reflex@ico continua, cuidada e
guiada;

3-£ necessario haver equilibrio entre a experiéncia
real e a discussia/reflexdo;

4-A instrug@o deve fornecer simultaneamente suporte
pessoal e desafio; ;

5-0s programas devem ser continuos, de duraqaojigual

ou superior a de sels meses.

Mosher e Sprinthall <(1970) propSem uma intervencgéo
para a promog#c do desenvolvimento pesscal onde estas regras
gerais de @gest8io do meioc devem ser consideradas.’' Estas

pretendem desenvolver a competéncia. No entanto a competéncia

n3o actua no vazio. & caracteristica da escola a utilizag¢8o de

um conteddo como medliador das rela¢des, que se estabelecem na

sala de aula, entre professor e alunos. A aprendizagem desses

contetdos ©pode ser evidenciada através da exlibigso de.

conmportamentos. Eles podem ser definidos caoma objectivos
comportamentais. A aprendizagem destes comportamentos constitui
uma segunda manelira de conceber o desenvolvimento. De entre os
contedtdos importantes a aprender, as habilidades de interaccgio
s&8o, consideramos nés, um dos mais importantes para a disciplina
de Psicologia da Educag®o. % allis na confrontac¢so com contetdos
daeste tipo que podemos promaver o desenvolvimento da capacidade
de raclocinio dos alunaoas de psicologia para nivels de

desenvolvimento mais complexos.
-8.2- Aprendizagem em sentido restrito

Para aprender comportamentos, varias teorias de

aprendizagem tém sido propostas. Adoptamos uma delas, o modelo
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da teoria da aprendizagem social cognitiva (ASC). Segundo esta
teoria ha quatro formas basicas de aprendizagem (Mahoney,
19807 |

1-Experiéncia associativa directa—- ¢é diferente do
condicionamento classico ou operante onde a pessoa experimenta
directamente umas associagéo entre estimulo e resposta. Na ASC é&
salientada a 1mportancia da percepcdo e consciéncia do
individuo. Um individuo estara mais apto a demonstrar que
aprendeu quando: a) esta atento ao estimulo antecedente; b esta
atento a tudo o que envolve a resposta; c¢) estd atento as
consequéncias que s8o experimentadas e; d) esta consciente
{(i.e., apto a verbalizar) a associagio envolvida;

Q—Aprendizagém vicariante— na qual o individuo aprende
a resposta, ou uma associagfdoc, pela observagio de outro
individuo;

3-Instrug8o simbélica—-na gqual o individuo aprende por
via da linguagem {(escrita ou falada);

4-Logica simbélica-na qual a pessoa aprende fazendo

inferénclas a partir da informagdo disponivel.

6-02 MeTODOS ESCOQLHIDOS

Para atingir os objectivos tal como propomos temos O
seguinte contexto: aulas tedéricas (50 minutos cada) e aulas

praticas (110 minutos cadal.

Assumimos que as aulas tedricas s8o mais adequadas a
aprendizagem em sentido restrito, na medida em que se privilegia
a transmissso da informacso sem haver a preocupacéoc de confirmar
se o alunc estéd a sef‘activo "Qhe'aé‘aulas'pféticas sﬁo'ﬁais
adequadas & aprendizagem em sentido lato na medida em gue hé
interaccéo, com influéncia bidireccional, entre os participantes
e onde estes devem ser activos. Consideramos ainda o espago fora
da sala de aula como um local importante no desenvolvimento dos

alunos. Com efeito algumas das experiéncias fundamentals passam-




se fora do espa¢o formal das aulas. Muito do desenvolvimento
psicolégico deriva da discuss8o e da reflex8ic que ocorre fora do
espaco da sala de aula em cenarios estrategicamente definidas no

contexto da disciplina,.

Por método entendemos “um conjunto ordenado de
técnicas <(operag¢8es) utilizadas no processo de interacgéo
docente-aluno e que tém por objectiva o desenvolvimento da
personalidade e a aquisig8ic de conhecimentos" (Zverev, 1983,
p. 123,

Gage (1979) refere que o ensino se pode fazer atraves
de diferentes métodos. Este autor propSe um agrupamento dos
métodoé, conscante o numero de alunos. Assim, com um aluno de
cada vez temos, por exemplo, o método tutorial ou a instrugio
assistida por computador. Com dois a vinte alunos temos os
métogdos de discussiio, role playng, simulagSes e Jjogos. Para
grupos de 40 e mais alunos temos a conferéncia, filmes,
televisso e raddio. Para grupos entre 20 e 40 alunos, situacdo da
sala de aula normal, temos o ensino na sala de aula. Nas aulas
teéricas ha mals de 40 alunos. Nas aulas praticas temos entre 10
e 20 alunos. Por esta raz#o decldimos escolher predominantemente
(mas n3do exclusivamente) o método de conferéncia e o de

discussso, respectivamente para as aulas teéricas e praticas.
6. 1-Hetadiscussdo.

Embora fagamos referénclia apenas a daois métodos,
conceptualizamos ainda um terceiroc procedimento a que chamamos
de metadiscuss3a. Este consiste no prolongamento do que ocorre
nas aulas praticas e, continuando-se fara do contexto da sala de
aula, consolida os processos cognitivos cuja estimulag8o & alil
iniciada. Com efeito lembramos que quando o desenvolvimento
psicolégico & intencionalizado se davem respeitar os segulntes
aspectos: (Sprinthall & Thies—-Sprinthall, 1983: Thies-Sprinthall,
19841):




1-As pessoas devem ser colocadas em experiéncias

significativas de role-taking;

2-Deve ser proporcionada reflex®o continua, cuidada e

gulada;

3-£ necessaria haver equilibrio entre a experiéncia

real e a discussiic reflexio;

4-A 1instrugso deve fornecer simultaneamente suporte

pessoal e desafio;

5-0s programas devem ser continuos, de durag3io igual

ou superior a de seis meses.

Quando salientamos que nas aulas praticas recorremos

preferencialmente ac método de discussZo, referimo-nos ao que se

passa quando professor e alunos se encontram, face a face, no
espago formal da sala de aula. As actividades praticas incluemn
muito mais do que o que se passa nesse espago formal. Como se
depreende do que acima fol dito sobre os principlos a respeitar
no funcionamento das aulas e como referiremos ao explicar o modo
da sua implementacdo o aspecto a que atribulmos mals
importéncia na formac#o dos' futuros professores & a situagfo de
role~taking apoiado. Na unidade que & objecto deste relatério, a
actividade principal dos alunos é realizada fora das aulas. Esta
actividade consiste na observacZo da interacg#o professor-aluno

na sala de aula.

Desde o© 4inicio do ano os alunos constituemse em
grupos de trés ou quatro, os quals se mantém até ao final do
semastre. Estes grupos +trabalham conjuntamente em +todas as
tarefas praticas que s#8o propostas. Nomeadamente, no caso do
bloca de aulas que & objecto deste rlatério de aula o trabalho
pratico consiste, fundamentalmente , na observagioc da escola e
do professor. A pretexto da observagsio o grupo tem de:

Negociar a constituig3o do grupo;

Discutir a organizacio das tarefas;

Organizar as tarefas:

Escolher as escolas;



Contactéa—las;
Estabelecer contacto com os professores;
Definir quem, como e quando observam;
Treinar a utilizac8o do sistema de abservacio;
Implementar as tarefas;
Organizar e discutir os dados;
Apresentar os resultados e discuti-los com a turma;

Elaborar o relatério.

Oja e Ham(1984) referem que quando os individuos
rabalham em conjunto num problema comum, clarificando e
negoclando ideias e preccupagdes, mais facilmente mudarfo as
suas a?itudes e comportamentos se o projecto em que est3o

envolvidos indicar que tais mudancas s8o necessArias.
6.2-Método de discussio

£ no ambiente formal da sala de aula que o método de
discussfoc & implementado. A discuss8io debruga-se sobre toda a
experiéncia vivenclada pelos alunos-futuros profissionais do
desenvolvimento humano, experiéncia essa que & estruturada
através do método de discusszo. "Se se pretende que ocorra o
desenvolvimento, o individuo necessita simultAneamente de uma
estratégia de aprendizagem desafiante e um suporte pessoal
intensoc para a tomada-de-risco necessaria® (Cja & Ham, 1984,
p.-189). 0O método de discussfioc que & implementado antes para
preparacdo da tarefa e apés para andlise do que aconteceu, & um

"meio" para promover o desenvolvimento dos futuros pslcélogos e

ndo um fim em si.

0 método de discuss#o ocorre quando : a) Um grupo de
pessoas, normalmente no papel de lider-moderador e participantes
b> se Juntam num tempo e espago escolhido <) para comunicar
interactivamente d) utilizando processos verbais, nfo verbais e

de escuta @) com vista a alcancar objectivos de instrucgdo{(Gall
& Gall, 1976),




0 grupec & um conjunto de pesscas em interaccgdio, com
algum grau de influéncia uns sobre os outras (Schmuck &
Schmuck, 18755, Ao salientar a reciprocidade pretende-se
evidenciar que, por um lado a aprendizagem é afectada pelo
conmportamento dos outros individuos do grupo e gque, por outro
o comportamento do professor—leader &€ também influenciado pela

acgda dos alunos.

OQutra ideia importante & a de comunicag8o interactiva.
O aspe?to principal de um grupo de discussido & a comunicagio
entre lbs seus mempros, para afirmar as suas ideias e para
reagir: as idelas dos outros. A comunicacio dos grupos de
discusgao & interactiva de trés maneiras diferentes: a) A pessoa
quando fala dirige-se a fodo o grupo; b)Y a comunicagdo é
distribuida entre os membros do grupo; <¢) a sequéncia de
participacgio n#o & prédeterminada. A escolha do métode de

discussd3o implica a garantia destas trés condigdes.

C método de discussdo tem sido proposto para atingir

objectivaos em 4reas diferentes: a) Para aprendizagem de um
assunto; b)) Orientadas para um tema; <¢) Para resolugdo de
prablemas.

A primeira Area foca o dominio de uma matéria. Num
exemplo (Hil1l1, 1969) as alunos primeiro léem o material
curricular e depoils participam numa discuss8io com a seguinte
agenda: termus e conceitos, mensagem do autor, temas malores e
sub-tépicous, 1integragdc do material caom outro conhecimento,
aplicagdo do material, avaliag#ao da apresenta¢so do autor. Como
se pode observar, a agenda é apresentada de forma hierarqulica,
sagundao a taxonomia de Bloom (1977). O segundo tipo de discusséo
tem como objectivo a mudanga de atitudes do aluno (Gage &
Barliner, 19757, Por atitude ontendem-se as 1idels, crangas,
sentimentos e acglo sacial. Estas componentes existem em todos
05 membros do grupo. Este tipo de discuss8o que visa mudar as

atitudes implica a compreenssic e aceitagdo critica das atitudes
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das outras pesscas e das suas préprias. & alias este-processo
que permite ou proporciona a mudanga das suas préprias atitudés.
O terceiro tipo de discussfio visa permitir a um grupo de pessoas
a resolu¢do de um problema. A &nfase & colocada num praoblema que
€ partilhado pelo grupo e a sua solugBo é a finalidade da

discuss3ia.

Para além destes, outro. propésito mails ligado ao
pProcesso tem sido aumentar a habilidade dos individuos para
participarem em discussdes como membros de um grupe numa
socledade democréatica. Uma das h%bilidades basicas para um
profissional de uma profissia intefpessoal ¢ a de discutir em
difereptes grupas (no caso do professor, no conselho de grupo,

de turma, etc,?).

A investigac8o tem evidenciado que os dois primeirocs
tipos de discussdo —-para dominio de uma matéria e orientada para
um tema- s8o realizados de forma mais eficiente através da

discuss3o em grupo (Gall & Gall, 1676).

O método de discuss&o para ser eficaz implica limites
a0 numerc de participantes. Segundo Gage <(1979), o grupo de
dois a 20 elementos & a grupo adequado para as aulas de
discussido. A investiga;&o'tem evidenciado que o tamanho ideal de
um grupo de discuss3io ¢ de cinco pessoas (Hare, 1962; Stephan e
Mishler, 19525, Este ntmeroa & o gue permite uma elevada
participagsic de todos os membros. O aumento do namero de
elementos no grupo diminui a média de interven¢3es de cada um, a
percentagem dos que participam na discuss3o (Dawe, 1954), assin
como 0 mnimero de idelas com que cada um contribui
voluntariamente para a solug8o do problema. Quando o grupo
aumenta, aumenta também a diferenca entre o tempo da fala do
membro mails falador e o tempo de fala de cada um dos outros
membros do grupo <(Stephan & Mishler,1952). Como as turmas

praticas tém no mAximo 20 alunos, deve ser proporcionada con




frequéncia a discussio em grupos mals pequenos (com cerca de

cinco ou seis alunos).

Outro aspecto impaortante a considerar no trabalho de
grupo € o arranjo espacial. Um principioco geral a respeitar
consiste em organizar o espago de modo a permitir o contacto
ocular entre todos os participantes. Steinzor(1950) evidencia
que 0s membros de um grupo interagem mais com os outros se os
poden ver para além de os ouvir. O mesmo autor refere que os
membros mais faladores devem ser colocados lado a lado e em
oposigdo aos menos faladores. A investigagido tem demonstrado que
das redes possiveis de estabelecer, a mais eficiente é a rede de
comunicag3o descentalizada, cujo exemploa & a colocacdo em
circulo' (Leavitt, 1682). Davis (1869, Krech, Crutchfield e
Ballachey (1962, verificaram que em grupos com rede de
comunicacdo descentralizada a satisfa¢sio dos participantes era
maior. Além disso observou-se que a velocidade e precidfo da
realizagdo em tarefas executadas em redes de comunicac3o
descentralizadas eram superiores aos de redes de comunicacg#o

centralizada.

No entanto o arranjo espacial, o ndimero adequado de
elementos e o contacto ocular n3o s#o suficlentes. £ importante
0 papel de lideranga da professar. McKeachie (1965) indica
quatra deveres dessa lideranga: a)iniclar a reunifio e intoduzir
o0 topico de discuss3o; blclarificar os fins durante a discussia;
c) sumarlar; d) mediar e clarificar as diferencas. A lideranca &
mals adequada se f4r realizada de forma democratica em vez de

forma autoritaria (Gall & Gall, 1976).

6.3-Metodo de conferéncia gu expositivo

_ Este método tem sido o mails utilizado na universidade;
ele permite o fornecimento de uma grande variedade de informac#o

basica a um grande namero de alunos. Consiste na apresentagio de
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informacio, predominasntemente varbal, a um grande nimera de

L]

pessoas, mais de 40,

Em 1802, Paulsen afirmava gque o método expositivo
permitia:

a? Fornecer uma listagem de uma aresa do conhecimento
através de uma personalidade viva;

b» Relacionar asia corpo de conhecimentos com os fins
rrimarios da vida humana;

c?» Desperfar um interesse activo, que leva a uma

a

ndente do as=z=unto por parte do ocuvinte.

D

Nekrasova (1960) propd3e olto regras basicas, a sear
utilizadas no metodo sxpositivo, Gteis para activar o pensamento
reflexivo por parte dos alunas:

a) Nido devem sar apresentadas conclusses finais pelo

'J

0

conferencista, devem sim ser apresentados problemas e regras ou
pistas de metodos para os resclver; .

b) A~ untos controversos dever3o ser introduzidos =
debatidos e o cunferancista deverad expér o seu préprio ponto de
vista no momento apropriado;

<) O conferencista deveréd apresentar o material d=
acordg com principios psicolégicos;

dy O significado vivo dos assuntos tratados deverd ser
apresentado aos ouvintes através da demonstragdio da relagdo
entre a tearia e a pratica;

e) Dever3o ser colocadas questdes significativas pelo
conferencista, a si préprio ou aos alunos, podendo-se
estabelecer o didlogo;

£y Deverdoc ser citadas experiéncias e evidéncias em
suporte dos pontos de vista apresentados;

%) Deverdo ser apresentados problemas gque requeiram

pensanento independente para a salucfo.

4 1investigac3o tem evidenciado que a apresentagio &
as

afectada por caracteristicas de quem recebe 2 de quem emite. Foil
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ldentificada uma seguéncia na realizacio dos participantes de
conferéncias:

a)> Um pico inicial correspondente a um periodo de
grande realizacio;

b)Y Um pericdo médio de baixa realizacio;

¢> Unm pico final semelhante aoc inicial.

Esta  sequéncia pode ser reconhecida durante a
producdo, tanto dos ouvintes como do préprio conferencista, no
periodo normal de 50 minutos de uma conferdncia (McLeish, 1978) .
Ha um periodo inicial de 5 gu 10 minutos em gue a eficiéncia é
maxima. Segue-se um declinio que vai aumentandoc até atingir o
ponto mais baixo por volta dos 40 minutos, subindo depois des
novo ate ao nivel inicial (McLeish, 1965; Thomas, 1972;
Lloyd, 1967). Estas referéncias s8c nédias, havendo n3o sé
variagses interindividuais como intraindividuais, dependentes d=
influéncias do meic <(tamanho da sala, iluminagao, ~acistica,
#eﬁéiiaﬁﬁd, 7fadigarrdbs éluﬁdsr e db professor), Em Gltima
anadlise, eszte mdtodo, como qualquer gutro, dependerid em primeiro
lugar, da combinac3o da personalidade de quem o utiliza com a

personalidade de quem recebe o impacto.

Davido a evidéncia daquelas oscilagdes da atenclio, a
malhor maneira de optimizar uma conferédncia serd converté—la
numa apresentacdo passo a passo com cerca de meia duzia de
intervalos para recapitulacio e monitorizag#o do efelto da

conferéncia (McLeish, 1976).

Os dois métodos- de discussZo e conferéncia- foram
comparados, quanto ao resultado da aprendizagem, em alunas
universitarios, por Dubin e Taveggia (1968). Em 88 comparagdes
entre os métodos de exposigdo tradicicnal e de discussio
descritos em 36 estudos experimentais, 51% favoreciam o método
expositivo e 49% o de discuss3o. Gage e Berliner<1975) afirmam
que estes resultados se devem, provavelmente a um efeito

lgualizador derivadeo do facto destes alunos, por terem de se




preparar para oS exames, recorrerem a outros métodos (estudo de
textos, ensino assistido por computador, discussdes, eetc.) qgue
pernitem cOmpansar gqualquer inadequagdo decorrente dos dols
métodos em comparagido. Este processo correctivo evidencia ainda
que os alunos S&o activos no processo de aprendizagem,
seleccionando © que. e como Vao aprender. Esta assergdo asta
subjacents 'a nossa intervengéé. A sua aceitagdo implica a
necessidade de o ;xﬂfessof S2 preocupar com a estimulacg®a da
atengdo do alunag para determinado campo, aoc mesma tempo que S8
preocupa ¢om o rigor das informacdes transmitidas.

7-AVALTAGKO

A avaliacio ¢é um elemento fundanmental em todo o
processo de ensino, como a #, alias, em toda a actividade
humana. Em educagdo ela & frequentemente utilizada com um

significado restrito. A definicfZo classica de Tyler (1942)

afirma qgue a avallac®o & o processo de determinar se - 05

objectivos foram alcangados. A nossa perspectiva da avallagdo &
mais vasta. Assim adoptamos a definigdo de Stufflebeanm (19762
segundoc a qual a avaliagdo & o brooesso de delinear, obter =
farnecer informacdes utelis para o julgamento de decistes
alternativas. Tal definic&o salienta que a avaliac&oc €& um
processo continuo qué inclui trés passos, delinear, obter e
fornecer informacfa. A informagdo assim obtida deve satlsfazer
critérios de utilidade, e deve orientar a tomada de decisdes.

Esta definig8o ilmplica que, a avaliacso ¢ o primeiroc passo de

qualquer intervengio, que acompanha todo O Pprocesso de
intervencdo, que constitul g ultimo passo a dar. Ela
ultrapassa o espago restrito da =sala de aula, propondo-se

avaliar dos programas das disciplinas aos curriculos do curso,

da politica econémica a aeducativa.

A adopgdo de uma definic3o t#o amnpla salienta a
impaortancia que atribuimos a avaliacdo no contexto educativo. ¥o

entanto, limitagdes desse contexto nido facilitam a



sistematizac3o e implementa¢®o de um projecto de avaliagd3a td3o
vasto. Limitar-nos-emos por 1isso a uma conceptualizacdo e

descricfo da avaliacsiao no contexto especifico da sala de aula.

No contexto especifico d@ sala de auvla consideramos,
com Bloom, Madaus e Hastings <(1971), que a avaliagdo:

a~E uma maneira de adquirir e processar a evidencia
necessaria com vista a melhorar a aprendizagem e o ensino;

b-Inclui uma grande variedade de evidénclas para alem
do usual exame de pap=2l e lapis no final do ano;

c-djuda a clarificacdo daos Ffins significativos, dos
objectivas da educagdo = e un prooeséo para determinar s= 03
alunos se estidc a dirigir para esses fins;

d-£& um sistenz de controle de qualidade em que pode
ser determinadoc a cada passo do processo ensino—aprendizagem se
aele estd a ser efectivo ou n3o e se n8o, quals as mudangas a
implementar para assegurar a sua aficaciaj

e—E& um instrumento da pratica educativa QQe pe}ﬁite
verificar os processos alternativos que s3o igualmente eficazes
para alcancar os fins educativos.

Nesta concepc3o dois conceitos basicos definem duas
fungdes principais da avaliag3o. Estes conceitos,introduzidos
por Scriven (1967), s#o:

Avaliag3c formativa—- & uma avaliag8o i1interna que
fornece informag3o sobre o produto que estA a ser elaborado
ajudando a melhora-lo. £ usada sistematicamente no processo de
construc8o do curriculo, de ensino, e de aprendizagem;

Avaliag3ao sumativa- & uma avaliagdo que permite julgar
o valor dos produtos depols de elaborados. O julgamento & feifo

saobre o aluno, professor ou curriculo.

Quando se fala de avaliagdo no ensino s8o utilizados
outros conceitos, nomeadamente os de avaliagc8io de colocagéo
visando colocar os alunos em confronte com a aprendizagem que

est3o aptos a receber, de avaliac3io diagnéstica visando defactar




as causas das dificuldades gue os alunos estio a enfrentar em
determinada aprendizagem. Dado que n3do utilizamos estas
avaliac8es nas nossas aulas, ou que quando o fazemas s

canfundem com a avaliac3o formativa, n8o as referiremos.

Tradicicnalmente o contexto universitario da relevo a
avaliag3o sumativa de papel e 1lapis. Consideramos que este

releve, na formagdo de psicélogos e na de outros profissionails

D

de profissdes interpesscals, inadegquado e visa

fundamentalments satisfazer nocessidades administrativas.

Os objectivos que nos propomos atingir tém a ver com
dois tipos de varilavelis: de estrutura e de realizacZo. A
avaliag8o do primeira tipo de variaveis deve ser realizada
através de inferéncias sobre comportamentos observados. E
necessarioc ter uma tecria de desenvolvimenio que guie a acgio do
professar e permita que se encontre ralacdo entre (o]
comportamentos aobservados e %tal teoria. Coﬁ efeito arteorié de
desenvalvimento cognitivo na perspechtiva estruturalista assume
que © processo de desenvalvimento & governado por um estado de
adequacdo qua lhe & interno. Assume ainda que o0 desenvolvimento
no & apenas uma mudan¢a de coamportamento, mas uma mudanga no
sentido de uma maior diferenciac¢3do, integragfio e adaptagdo. Tal
teoria assume que un estado psicolégico mais desenvolvido € mais
adequado do que um estado psicolégica menos desenvolvido
{Kholberg & Mayer, 19727, Torna-se necessario clarificar,
especificar e Justificar o concelto de adequagido que esta
implicito no conceito de desenvolvimento. Para tal & necessario,
(Kholberg & Mayer, 1572):

1)Elabgrar uma fteoria de desenvolvimento psicolasgico;

2)Elaborar uma teoria ética e epistemoléglca sobre
verdade e mérito ligadas & teoria psicolégica;

3)Relacionar ambos os pontos anteriores e relacionéa-
los, por sua vez, com os factos do desenvolvimento na Area
especifica em questio;

4)Descrever sequénclas empiricas de desenvolvimento.
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A teoria de desenvolvimento cognitivo gque adoptamos
para gular a aquisiclio da competéncila € a teoria de
desenvolvimento conceptual (Harvey, Hunt & Schroder,1861l) a
qual, baseada numa teoria de desenvolvimento da. personalidade,
descreve as pessoas numa hierarquia de producdo conceptual,
auto-responsabilidade e independéncia cada vez mais complexa. Os
comportamentos associados a um nivel conceptual elevado séo
descritos como flexivels, de resposta as solicitagdes,

adaptaveis, empaticos (Sprinthall & Thies-Sprinthall, 1983).

As variavels do segundo tipo -de realizacfio—- s&o
avaliadas por comparacdo dos compoartamentos manifestados com os
que foram inicialmente descritos como desejaveis e, pela analise

dos comportamentos manifestados = n#8o esperados.

A literatura tem salientado a dificuldade de definir
exaustivamente, em termos de comportamentos, o resultado do que
s5e passa  na aula. Reconhecendo estarrlimiﬁaéad, continua no
entanto a parecer—nos 0til a tentativa de clarificar o qué se
pretende com a aula. Com efeito, concordamos com Tyler (1964
quando afirma que quando os abjectivaos estfic claramente
definidos e compreendidos peloc aluno, =le percebe o que se esta
a tentar que ele aprenda. Quando assumimos que o aluno & activo
no processo de aprendizagem ¢ imprescindivel que a interacgio

se realiza entre, peloc menos, dois elementos activos, seja

e

ue

clara para ambos. Por isso se torna necessario o professar
explicitra as suas intengdes e que, nomeadamente, as negocele e
adapte Aas necessidades e exigéncias dos alunos. Stones e
Anderson (1972) apresentam uma sintese sobre os resultados da
instrugiZo (fig. 1.1). Nesta sintese, propSem dois continuos. Nao
primeiro continuo descrevem o grau em que os resultados da
instruc3o s8o esperados. 0 segundo, descreve o grau de medigio
possivel. Do cruzamento destas duas variaveis numa tabela de
dupla entrada surgem quatro celas. Numa temos 0s resultados que
nZo sdo esperados e que nia sido mediveis, noutra os que ndo sdo.

esperados e que sido medivels, noutra os que s8o esperados e
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que n3o sdo medivels e na Gltima os que s#o esperados e que sfo
mediveis. A definicdo de objectivos, para efeitos de avaliacio,
s6 pode ser feita com os objectivos que aparecem nesta ultima
caela, a cela A,

Figura 1.1

Resultados da instrugio

Quanto & intencionalidade

dos resultados:

espaerados n8o esperados
Quantg a nensuraveilis A B
mensurabilidade
dos raesultados n&o
mensuraveis C D

A avaliag3o da dimens8o estrutural s6 ¢ feita com
propésitos  formativos e tem lugar, fundamentalnente, na
interacgdo que se estabelece 'nas aulas praticas, embora também
possa ser observado na produgdo escrita. A avaliac¥o da dimens&o
comportamental tem propésitos formativos e sumativos e é

realizada, principalmente, através da produgfo escrita.




CAPI TULO II

ESFECIFICAGCAO DO MoDULO SOBRE A
INTERACCEDO NA SALA DE AULA
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O conteddo dc bloco de aulas escolhidn para este
relatéric devera surgir no inicie do prbgrama da disciplina de
Psicologia da Educacio e refere-se A observacdo do comportamento
de infteracg8o do professor na sala de aula. O bloco de aulas é
© primeiro nivel de um agrupanmento de blocos que tem par fuang3o
a aquisicio de habilidades de interacgdn social, facilitativas
da produgio escolar dos alunos, quar sajam considerados os
alunos-futuros-professores quer o5 aluncs en geral. Fornece uma
primeira grelha de leitura da interacqdo do professor. Segundo
uma perspectiva comportamentalista, com base na taxonomia de
Bioom <(1577), os alunocs no final do bloco estariam aptos a
conhecer e compreender as habilidades de interacgio social ateis
na sala de aula em situacio de ensino. Num segundo nivel seriam
treinados a utilizar tais habilidades. Tratar-se—-ia aqui do
nivel taxonédmico "aplicagio". Num terceiro niwvel deveriam estar
aptos a produzir criticas relativamente ac madelo utilizado = a
produzir modelos alternativos. Tratar—-se-ia do nivel taxonédmico
anadlise, sintese e avaliacio, segundo Bloom. A abordagem deste
bloco no programa tem par objectivas:

~Farnecar aas alunos uma grelha de leitura do
comportamento de interaccdo do professor;

-sensibilizar os alunos & pratica da analise do
comportamento de interacg#o do professor;

~Fornecer aos alunos um quadro de referadncia que  lhes
permita =seleccionar de forma estratégica os comportamentos de
interacgido que eles préoprios v3o utilizar;

—Proporcionar aos alunos um quadro de referéncia que lhes
permita estab-zlecer relagdes entre o comportamento dos alunos e
O comportamanto do professor;

—Estimular nos alunos a reflexio sobre a relacio
existente entre o comportamento de interacc&o e a didactica da

disciplina;




-Estimular nos alunos un distanciamento critico em
relag8io aos modelos mais em voga utilizados na analise da
interaccéo;

—Fornecer aos alunos uma grelha de leitura acerca dos

modos passivels de serem adoptados na observacfo da realidade

da sala de aula;
—A VACK TER 2

"0 professor, para poder intervir no real de modo
fundamentada, terd de saber abservar e problematizar (Qu sejay,
interrogar a realidade e construir hipéteses explicativas).
- Intervir e avaliar ser3oc ac¢les consequentes das etapas
pfecedéntes"(Estrela,1984,pag.26>. O ponto de partida deste
bloco de aulas fundamenta-se na adopgiio desta asserc3o. Na
primeira parte deste trabalho salientémos a import&ncia que tem
na promoc#c do desenvolvimento a experiéncia de role-taking. A
"experiéncia de observacido que sera apresentada constitui a
experiéncia de role-taking. A observagdo do comportamentso do
professor, para além de ser uma experiéncia de role-taking para
o psicologao, tem por fim identificar as habilidades de
interac¢do social que os futuros professores devem desenvolver
para utilizagSc na sua profissdo e que os psicélogos devem

estar aptos a ajudar a implementar.

O bloco de aulas a que se refere o presente relatério
visa fundamentalmente a observacdo na sala de aula, centrada

mais concretamente, no comportamento do professor.

0 que é& ogbservado neste bloco de aulas & g professor.
Como estratégia para focar a observacfic adoptamos um instrumento
bem conhecido dos professores e com prestigio sélido. Este
instrumento ¢ o Sistema de An&lise da Interaccfo de Flanders.

Este sistema remonta & década de 60 e tem, também, uma histéria.




2. 1-Histérial do interesse pela interaccfo na sala de aula

A analise da interacgdo parece caomecar a interessar os
professores, de forma mais sistematica, na década de 30. A
emergéncia nos paises da Europa de regimes totalitarios, mudou o
interess dos 1investigadores, nos Estadaos Unidos, para as
relagdes de poder que se estabeleciar e se manifestavam na sala
de aula através da interacgdo. Muitas pessoas cComecaram a pensar
que, se se querla evitar as ditaduras, as criancas deveriam
aprendar na escola a lidarfcom a democracia <{(Wragg,1973>. Isto
parecia requerer uma mudanéa significativa na lig8o tradicional
baseada na autoridade do professor e na utilizagdo quase
exclusiva do tempo da aula pelo proofessor. A iminéncia da 22
guerra mundial tornou popular entre os gducadores a obra de
Dewey. A educagfio movimentava-se para o que ficou conhecida como
educagdo centrada na crianga. Ao mesmo tempo os educadores
‘descobriam a utilidade da observac3o directa e da categorizacio

do comportamento da crianca.

A observagdo sistemAtica da interaccZo professar—-aluno
teve 1inicio com Anderscon (1939) que estudou os conportamentos de
dominio e integra¢fo entre criancas do ensina pré-escolar. Pares
de abservadores observavam criangas durante cinco minutos,
anotando o seu comportamento em 29 categorias. Os comportamentos
da professor eram categorizados em 26 categorias. Avaliava o
"clima da sala de aula", calculande a relacfo entre o namero de
"actos dominativos” e o namero de "actos integrativos". As trés
conclusdes mais lmportantes deste estudo foramn:

1-°0 professor define o padr&o. Quando o professor sera
dominativo ou integrativo , o5 alunos , na maioria segulam o
padrio;

2-Quando o praofessor aumentava os contactos integrativaos,
05 alunos mostravam mais espontaneidade, iniclativa e maior
capacldade para resolver problemas.

3-Quando o professor aumentava os contactos dominativos,

05 alunos distralam-se mais daquilo que estavam a fazer.
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Na mesma época Lewin, Lippitt e White (1039, 1043),
estudaram o efeito de estilogs de ensino diferentes a partir da
colocag8o do mesmo grupo de alunos em trés situagfes distiantas
de lideranca do professor. 0Os estilos de lideranga eram, o
autoritario, o democratico e o deixa-andar. Os primeiros dois
estilos eram semelhantes, " respectivamente, aos conceitos de
dominativo e integrativo. Os investigadores encontraram uma
maior agressividade entre os membros liderados de forma
autoritéaria. Efam igualmente mais dependentes do lider, ndo
trabalhando na sua auséncia. Por outro ladeo o grupo liderado de

forma democratica pareciam trabalhar igualmente bem com ou sen

lider. 0Os resultados do grupo liderado num estilo deixa—andar

caiam entre os outros dois. Quando posteriormente se questionava
sobre qual o estilo preferido de lideranca os alunos, em 95% dos

casos, referiram o estilo democratico como preferido.

Em 1249, Withall utilizou o termo "clima sécio-emocional
para descrever o tom emocional resultante da interaccido face a
face nos grupos. O autor citado decidiu concentrar a sua analise
no clima sécio—emocional estudando a verbalizagdo dos alunos e
do professor assumindo gque, por um lado o comportamentc verbal &
uma amostira representativa de todo o comportamento e que, par
outro, o professor & responsavel pela determinacgZo do clima. A
sua investigac8o baseava-se num sistema de sete categorias de
comportamentos, dos quais trés centrados nos alunos, trés no
professor e uma neutra. Verificou que os alunos tendiam a
sentir-se de forma mais positiv a perante os .comportamentos

centrados no aluno,

0 grosso das investigac¢8es sobre a interaccdo na sala de
‘aula iniciocu-se na década de 50 e .foram influenciadas pelas
investigagﬁes refefidas anteriormente. 0 +trabalho de TNed
Flanders iniciou-se nesta época com medidas mais objectivas do
que as que eram normalmente consideradas, tal como "resposta
galvanica" da pele, e "ritmo cardiaco". Verificou que muitas

criancas mostravam maior ansiedade e ficavam menos aptas a reter
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0 material aprendido saob um padr@o dominativo. Em 1863 sumariou
as =uas investigacgdes as quals abrangiam 147 professores de
todos os niveis de idade dos alunos. Par esta altura formulou a
regra de dois tercos:

a) Dois tercos de todas as aulas eram faladas;

b)Dois tergos do comportamento verbal provinha @ do
professor;

¢) Dois tercos do conmpertamento verbal do professor eram

do tipo conferéncia.

Em 1912, Stevens e em 1973, Wragg, verificaram um padrio
semelhante em conjuntos de aulas que observaram. O tempa parece

n&Zo influenciar o padri3o da escola.

0 terma "“observac¥o sistematica" é utilizado para referir
a obsarvac3o do comportamente na sala de aula, realizada por um
observador treinado, que regista os comportamentos de acordo com
um sistema de observac3o. Um “sistema de observagdo®, é  umn
esquerma que espacifica simultanesamente os acontecimentos a
registar e o procedimento a utilizar no registo (Medley 19681>. A
observac#io sistematica permite a uma pessoa treinada, seguir a
orientacZoc e o©0s procedimentos estabelecidos para observar,
registar e analizar as interacg¢des, com a garantia de que cutros
que vissem a mesma sequéncia de acontecimentos chegariam aos

mesmos resultados (Darst, Mancini & Zakrajsek, 1083).

A observacio sistemAtica do comportamento na sala de aula
& uma forma de avaliacio de uma varidvel de processo utilizada
fundamentalmente para pesquizar a relag3o processo-produto (As
classes de variavels passivels de sar consideradas na
investigac¥o em ensino s#a, segundo Medley e Mitzel, 1963,
variavels de pressaglio, de contexto, de processo e de produta).
A observac3o sistematica ¢ utilizada sempre que s3o necessarias

medidas objectivas do comportamento na sala de aula.




-36—-

A observaciio da sala de aula tem sido utilizada com
varios propésitos. Rosenshine e Furst (1973) referem os
seguintes: descrever o ensino; formar professore; monitorizar a
instrucé8lo; estabelecer relag8es entre o desenvolvimenta dos

alunos e os acontecimentos na sala de aula.

Os sistemas de registo da observacZo podem ser de trés

tipos: "de sinais®, "de categorias® ou de *cédigo-multipla®.

0 "sistema de sinais" é uma lista de acontecimentos ou
tipos de acontecimentos, seleccionados porgque a occorréncia de

qualquer deles na sala de aula é considerado relevante ou

significante. Por exemplo um incidente no qual o " professor .

restringe fisicamente um aluno pode ser visto como um sinal de
hostilidade do professaor e incluido coma parte de um sistema de

Sinais desenhado para medir a hostilidade

Q0 "sistema de categorias" consiste num conjuntoc de
categorias de classificacfo dos acontecimentos na sala de aula,
exaustiva e mutuamente exclusivas. O observador que regista
comportamentos com um sistema de categorias observa todos os
acontecimentas que ocorrem durante a observagZo, decide a gue
categaria pertence cada conmportamento, registando nessa
categaria cada ocorréncia. Cada comportamento sé paode ser

registado numa categoria ac contrario de um sistema de sinais,

0 "sistema de cédigo mGltiplo" é aquele em que um
acontecimentc simples, ou um intervalo de tempo breve, &
codificado em dois ou mais sistemas de categorias. Uma sinples
interaccido na sala de aula pode, por exemplo, ser classificada:
de acordo com os papéls de cada um dos dois individuos

(professor, alunao); de acorda com o préprio contedado da

interaccdo (afectivo, procedimento, substantive); de acordo com

2 origem social de cada individuo envalvido <(estatuta elevado,

estatuto baixo, etc.).




Medley (19825 propdée quatro tipos de observag#o:
“gboervagio sistemitica","observagio ecolégilca”, “observagda

etnografica" e "classificac3o”.

A "observac#o ecolégica" diferencia-se da “sistematica"
pelo de que, nesta Gltima, as categorias de comportamento s&o
egpecificados & priori, enquanta as usadas na observagdo
ecolégica . sdao definidas a posteriori, ou  seja, depois da
observac8o ter sido feita. A tarefa na observagio ecolégica
consiste em fazer um regista t3o completo e detalhado guanto
possivel de tudo o que acontece. A definigdo de categorias a
priori interfere com a observagdo na medida em que limita os
aspectos do comportamento a registar e forca o registo numa
categoria determinada. A observag8o ecolégica & um processo mals
adaptado & descoberta enquanto a observagdo sistematica é mais

adaptado & verificagdo.

A “observacdo etnograiica" diferencia—-se da “"sistematica"
pelo facto da primeira procurar o que & Gnico em cada sala de
aula enquanto a segunda foca © que & comum a todas. A observagio
etnografica explora a sensibilidade do observador contrastando
com a observacdo sistematica em que a concordancia entre
observadores é fundamental. Este tipo de observagido, tal como a
ecalsgilca pérece ser Gtil fundamentalmente para a produgdo de

novas conhecimentos.

A “classificac3o", gue se faz com O recurso a escalas de
classificac¢3o, consiste no registo, com base no julgamento do
observador, do grau em que se manifestou o comportamento do
professor, ou qualquer ogutra caracteristica, durante o perioda
de observac3o. O comportamento n#3o ¢é registado. Apenas sce

regista a qualidade da sua ocorréncia através de um namero.

Estrela(1984) propde as seguintes formas e melos de
observac3o possivels de utilizar e suas comblnagdes:

Na perspectiva da situagdo ou na atitude do observador:




Observacéo participante versus nio
participante;
Observac8io distanciada versus préxima;
Qbservacg&8io intencilonal versus expontanea.
Quanto aoc processc de observagio :
Observac8io sistematica versus nio sistematica;
Observagﬁo instrumental versus n&o
instrumental;
Observag&o continua versus intermitente;
Observag8o directa versus indirecta.
Quanto as caracteristicas do campao de observacio:
Observac3o molar versus molecular;
Obzservacio do comportamento verbal versus
gestual; .

Observagéo individual versus grupal.

Assumimos, comg j& referimos acima, que a bloco de aulas
objecto deste relatério, foca principalmente o comportamento do
professar na sala de aula. Deste comportamento, o aspecto
principal & a interaccfio professor-aluno. Nesta perspectiva s#o
apresentados aos alunos sinteses de resultados da investigacio.
Trés revisSes de investigag#o s3o privilegiadas. As de Brophy e
Good (1986), de Rosenshine e Furst (1%73) e de Gage 1572).
Estas revisSes evidenciam, através de uma analise da relagﬁé
entre variaveis de pracesso e de produte, gque comportamentos
que caemr emn algumas das categorias da Sistema de Analise da
Interacgsic de Flanders (FIAS) se assgcliam a resultados

academicas positivos dos alunos.

A escolha destas revisdes ¢ estratégica na medida que
permite, por um lado, pdr em relevo um sistema de Dbservagéo do
comportamento de interaccfio, o Sistema de Anadlise da Interaccgio
de Flanders e por outro lado se tratam de estudos cléassicos que

surgen referidos com frequéncia na literatura.




A oscolha da FO.ILLA.S. tem como objectivo “"estabelecer uma
ponte entre a teoria e a pratica." (Flanders, 1983, pag.251). E
ainda, tal como & proposto por Flanders (1963), o de criar um
vardadeiro sentido de pesquisa, um processo activo de resolucio
de problemas, uma procura sistematica de principas através da

experiéncia.

As razdes porque escolhemos a FIAS e ndo outro sistema
foram:

a)> Ser um instrumento facil de aprender a utilizar;

b) As dez categorias da FIAS descreverem comportam=antos
que normalmente sdo considerados importantes na investigacio;

c? O registo de acontecimentos todos os trés segundos
permitir a recolha de uma grande quantidade de informac&o para
analisar;

d> A matriz de 10xl0 salientar os acontecimentos
predominantes;

a2y Verificar-se, em geral, grande concordincia entre

observadores.

Reconhecemos no entanto as sSeguintes limitac3es no
sistema:

a'l Perde-se uma  grande quantidade de informacéo
especialmenté 05 aspectos ndo verbais da comunicacgdo;

b'? Algumas categorias s3o muito vastas, podendo incluir
grande variedade de comportamentos ;

c'?) Algumas categorias ndo apenas sdo muito vastas mas
ndo discriminam suficientemente <(categoria 5 n3lo diferencia a
informagdo correcta da incorrectad;

d') H& poucas categorias para os alunos;

e') 0O sistema aplica-se facilmente a aulas em que o
professor ensina a toda a classe e emn que fala muito. Uma aula
de trabalho de grupo n3o pode ser observada;

d'> 0Os conceltos de 1indirectividade e de directividade,
assim como toda o sistema, combtém certos valores implicitos que

s&0 controversos.




Pesando prés e contras, considerando que a opglo de

utilizar a FIAS & meramente estratégica, a escolha & adequada.

S-FLANDERS INTERACTION ANALYSIS CATEGORIES (FIACY QU SYSTEM

(FIAS)Y

AF.I.A.8S, & um dos sistemas de analise da interacgio que
mais tem sido utilizado na investigacido e sobre o qual mais
estudas tém sido publicados. Rosenshine e Furst (1973) apontam
duas razdes para esta popularidade. Primeiro, o instrumento é
relativanente f&cil de aprender a usar 2, segundo, varios

manuais e conjuntos para . treino de observadores estio

-disponivels, A FIAC tem sido o sistena que mais se desdobrou em

novos instrumentos devido a estas caracteristicas.

Os seguintes conceitos estfo associados ac modelo de

Flanders: "Dependéncia", refere—-se as caracteristicas essenciais:
que existem nas relacgdes entre superior e subordinade. Em
oposigdo estd a "independéncia", a qual pode existir em
diferentes graus tal como a primeira. A dependéncia farte

relativamente ao professor existe quando 0s alunos procuram,
voluntariamente, meios suplementares de reforgar a autofidade do
professor. O aluno ¢ interiormente determinado pelos desejos. do
professor, a ponto de poder antecipa~los. A dependéncia média
existe quando o professor conduz uma acg8o para guiar as alunos
em actividades n#éo solicitadas voluntariamente. Numa dependéncia

fraca. os alunos reagem no sentido das direc¢fes do professor,

quando ele as propSe, mas sem que o professor tenba de fornecer

constante direcgio. A independéncia refere-se a uma situacdo na

qual os alunos se dedicam a actividades da sua - prépria .

iniciativa e, quando o professor propSe actividades, eles

sentem—se livres de as recusar.

O modelo de Flanders assume que o Potencial de. .

aprendizagem dos alunos & inversamente praporcional ao seu grau

. de dependéncia (Postic,1979)>. No entanta, "Flanders relativisa




esta asserc¢ido referindo que a relag#do entre "indirectividade" e
desenvolvimento dos alunos pode ser positivo para certos

resultados, negativo para outros, e em U invertido para outros

{(Rogsenshine & Furst, 19873).

Inicialmente esta técnica foi desenvolvida como um
instrumenta de investiga¢#o (Flanders, 1863). A sua vasta
utilizag&%o tem , pravavelmente, distarcido o espirito com que
fol criado. Flanders(1563) previa isso mesmo. Ele afirmava nessa
data que "dado que a analise da interacgdo & apenas uma técnica,
ela provavelmente poderid ser aplicada & formagZo de professores
dé\uma maneira que € consistente ou totalmente inconsistente con
a filosofia do inquérito pessoal. O modo como a FIAC é utilizada
na formacdo de professores & obviamente tdo importante como
compreender o préprio processg" (pag.253>. O inquérito pessoal,
Segundo Flanders, "é& o processo de interacgso entre o estudante
€ 0 seu meio natural e social. Nesta situacdo o estudante devera
tornar-se consciente do processo do qual ele & parte; durante
este processo ele tornar-se-a consciente daz escolhas possiveis
e ftomard decisSes entre essas vias; ele revgra O Pprocesso e
@studa-lo-4 com a ajuda de livros 2 de outras pessoas;
especulara , e esbogara tentativas de conclusdes acerca disso"
(Flanders, 1963, P.253). 0O autor salienta a importéncia da
flexibilidade do professor perante diferentes situagSes de

ensino, C que nem sSempre tem sido divulgade entre os
utilizadores da F.I.4A.S..

Rosenshine e Furst (1973) colocam a FIAS entre as
instrumentos que derivam de uma teoria implicita, e citam
Flanders para explicar essa teoria, referindo que o modelo =e

baselia numa psicologila de relagdes superior-subordinadao,
adaptada a sala de aula,

Rosenshine e Furst (1973) referem quatro classificac8es

desenvolvidas para sumariar os propésitos dos autores dos

Instrumentos de observac3o. Estes sXo:




1-Para descrever a pratica na sala de aula;

2-Para treinar professares;

3-Para monitorizar sistemas de instrucfo;

4-Para 1investigar as relac8es entre as actividades na
sala de aula e o desenvolvimento dos alunos,

4

A FIAS é um dos instrumentos que tem sido utilizado para

atingir todos estes objectiwvas.

Ela é composta por 10 categorias, cada uma das quais tem
um numero. NZo estéd implicita nenhuma escala de ordenagdo nos
nameros {(as 10 categorias, assim como a sua descrigdo sumAria

‘pode ser vista no anexao 1).

0 registo com a FIAS engloba tudo o que se passza na aula
sendo feito em trés grandes secgfes:

1> Os actos verbais do professar;

2) Os actos verbailis dos alunos;

3> Tudo o que n3ao ¢ englobado nas duas anteriores
categorias. '

Estes actos s&8o apontados numa folha de registo de dados

brutos do tipo da que & apresentada no anexo 2.

0 procedimento a utilizar é o seguinte:

1- Em cada trés segundos o observador escreve na folha o
numero da categoria a que correspande o comportamento que melhor
descreve a acg3a verbal do professor ou dos alunos;

2- 0Os nimeros sfo escritos em seguéncia na folha de
registo;

3- Cada linha da folha de registo contém 20 espagos
representando aproximadamente um minuto;

4~ Episédios separados podem ser registados em notas a
margenm;

5- Num projecto de investigac3o deve ser utilizado um
marca passc que assinale todos os trés segundos;

6- Uma sequéncia de registos dura cerca de 20 minutos;
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7-Quando hesita a respeito da categorizagcio de um
comportanento, © observador deve escolher uma categoria
numerlicamente afastada de cinco;

8-8e no intervalo de trés segundos ocorrerem mais de um
comportamento, todos devem ser registados. Se n#o ocorre nenhuma
mudanga de categoria ao fim de trés segundos, repete-s2 o namero

da categoria.
Exemplo de um didlogo:

Professor- "olhem para o mapa na pAgina 60",
Professor-"qual é& o pais que esta a verde?".
siléncio durante quatro segundos).

Aluno- “parece-me a Finlandia, (..) mas n%c tenho a

certeza".
Professor-‘"concordam?"

Alunos-(muito ruido), unz dizem "sim", outras “nio".
0 registo do didlogo apareceria assim:
12-6 4 10 8 &8 4 10,

Isto significa que, no minuto 12, houve nos primeiros 21

segundos aquela sequéncia.

Quanda o observador recolheu, pelo menos, 400 daqueles
registos, estes terdo de ser descodificados para terem sentido.
Isto pode ser feifto com a ajuda de uma matriz de 10x10 <(ver

anaxag 3).

A descodificagso da sequéncia apresentada como exemplo &
asslm langada: O primeiro par de registos da folha de observacdo
é langado no cruzamento da linha 6 com a coluna 4. O segundo par
de registos consiste no Gltimo registo do par anterior com o

seguinte. No nosso exemplo ser4d o par 4-10. O langamento na




matriz & feito no ponto de encontro da linha 4 com a coluna 10.

E assim sucessivamente.

A interpretagdo da matriz depende em primeiro lugar dos
abjectivos da observagfio. O procedimento mais utilizado & o
seguinte.

1- Comaga-se por calcular as percentagens cbtidas em cada
categoria. Para isso relaciona-se o numero total de registos em
cada coluna com o nimerc total de registoa recolhidos. Faz—se o
mesmo para todas as colunas;

2—- Em seguida procura—ée a percentagem de interven¢des do
professor relativamente ao total de intervenc8es, o gue se
consegue dividindo a soma das colunas 1 a 7 pelo numero total de
registos (soma das colunas 1 a 10);

3- Faz-se o0 mesmo para os alunos. Soma das colunas 8 e ©
sabre o total de registos;

4- bPetermina-se a percentagem de cada = categoria
correspondente as intervengSes do professor, o que se consegue
dividindo o total de cada categoria, de 1 a 7, pela soma dessas
7 categorias;

5~ Faz-se 0 mesmo para os alunos;

66— Determina-se a "indirectividade" do professor,
dividindo a soma dos comportamentos indirectos pela soma dos
comportamentos directos, ou seja, a soma das colunas 1 a 4 pela
soma das colunas 5 a 7. Como as categorias 4 e 5 s3o as mais
ligadas aos contetdos, utiliza-se um procedimento que visa
minimizar a sua influéncia. & chamada de indirectividade revista
e consiste na divisdo da soma das categorias 1 a 3 pela soma das
categorias 6 a 7.

7- Procede-se ao exame de determinadas areas da matriz
(ver anexo 47.

8- A cruz dos conteddos que consiste no cruzamento das
colunas 4 e 5 regista exclusivamente as exposigtes @&
transmisz3es de conteddos. A densidade de ocupacfo destas
colunas varia com o contetdo transmitido. Amidon e Flanders

(1967)> referem que, nas suas observacdes, encontraram que ela




englobava 50% dos registos de aulas de matematica enquanto nas
de estudos sociais englobava 30%. A area E, se estiver
sobrecarregada de registos, significa que o© professor utiliza
sobretudoc a influéncia indirecta. & area F refere-se as
intervenc¢3es do professor para dar directivas, fazer criticas ou
de qualquer outro modo manifestar a autoridade. & a Area mais
negativa de toda a matriz. A Area G agrupa as intervengSes gue
ocarrem no momento em que o aluno deixa de falar e o professaf
toma a palavra exercendo uma influéncia indirecta. A Area H &
semelhante & anterior mas a influéncia do professor & directa.
Paode comparar-se a ralacfo dos registos G/H com A/B. Se as duas
proporgdes forem totalmente diferentes pode significar que o
professor & flexivel e que adapta a sua intervencido & natuteza
das intervencdes do aluno. A Area I permite verificar qual é a
intervenc3io do professor que desencadeia os conportamentos dos
alunos. A area J indica quer intervengdes longas dos alunos gquer
comunicagdes prolongadas entre eles. E de esperar uma correlagédo
elevada entre esta Area = a area E.

9- Outras =zonas da matriz podem ser pesquizadas, mails
especlificamente cela a cela. Isto dependersd comn ja& foi referido
dos objectivo da observacfo. Unm registo interessante é o
comportamento sustentado que se refere & soma dos reglistos das

celulas da diagonal da matriz sobre o total de registos.

4=-COMQO SE FAZ A JMPLEMENTAGXO DO _BLOCGQ DE AULAS

O processo de 1implementagfo inclul um conjunto de
actividades. Elas ter3o de ser entendidas a luz do gque fol dite
no primeiro capitulo do trabalho, onde s3o explicados os métodos
@ o0s procedimentos a utilizar na interaccio para promover o
desenvolvimento dos alunos. Repetindo, toda a implementac¢#o que
sa descreve a segulr & realizada através dos métodos Jja
referidos, conscante se trate de uma aula pratica ou de uma aula
teérica, respeitando as regras de interacgdao que foram

sallientadas.
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Coma¢a por se fazer a localizac8o histérica do sistena.
Passa-se depois a sua apresentacéo e descricdo com exemplos.
Depois explica-se o mado de registar os dados. Nas aulas
praticas treina~se a utilizagiio do FIAS a partir de aexemplos
escritas. Passa-sge depois ao treino do tratamento dos dados a
partir de exemplos previamente elaborados (incluindo a
utilizacsao de todas as folhas de registol. Esta tarefa @
realizada em grupos de quatro alunos. Estes sZa os grupos que
foram formados para o contexto das aulas praticas. ﬁa aula
pratica seguinte treina-se a utilizac%o da FIAS em situacio real
recorrendo ao apoic de uma gravagdo em video de uma aula. O
registo comega por ser treinado em periocdos de um minuto, que
Passam depois a trés e depois a cinco. No inicio do treino
recorremgs ao apoic de um marca-passo gue sinaliza sonora =
visualmente todos oS trés segundos, Esse apoio =
Progressivamente retirado até chegarem ao registoc em situacio
préxima da real. Em cada paragem €& proporcionada/estimulada

discussdo sobre duvidas que vio surgindo,

05 grupos de quatro alunos, ja constituidos, definem a
observacZdo em vivo que v#ac realizar. A regra & que davenm

obsarvar uma aula que se socorre da dimensdo verbal. Para além

da observag3io com o sistema J& referido, 035 alunos devem
registar a organizacdo da =ala, aspecto da sala, luz e
temperatura, +tom de voz aparéancia e flexibilidade de

comunicag3o do professor, espaco que utiliza, para que zonas da
sala dirige a comunicacdo e todos os acontecimentos que paregan

pertinentes para descrever e explicar o que acontece na aula.

Os alunos, futuros psicologos, estabelecem contacto com

as escolas e professores, garantindo datas para a abservac#o.

Apéz a observacdo deverio apresentar um relatério verbal
onde analisem © que observaram. O professor e os restantes
grupos discutem os resultados cam cada grupo. Particular

atengdo ¢ sugerida as criticas. £ sugerido que proponham, caso




achem necessario, um sistema de observacgéo alternative. Ko final
a observagdo que realizaram deve dar origem a um relatdério de,

no maximo, cinco paginas, excluindo anexos.

A avaliag8ico & realizada de forma wvariada: uma forma
tradicional de realizar a avaliagl3o ¢ feita atraves do exane.
Este & composto por quatro itens que abrangem varias unidades,

que devem ser integradas na resposta.

Outro modo de realizar a avaliagl8o formal & atraves do
relatérios dos trabalhos préticcsi Estes corréspondem a 25% da
naota final. A  classificaci3o final do alunoc & funcgdo,
fundamentalmente, destas duas notas. Esta afirmagdo é
aparentemente contraditéria <om aproduzida acima acerca da
importédncia da avaliacido formativa quando comparada com a
avaliacZo sumativa,.

A avaliagdo formativa ¢ feita durante todo o periodo
escolar. A avaliacdo sumativa & feita no final desse periodo. Sé
paorque a dinmensgo formal tem mais peso administrativo e formal
ela parece ser mais importante. Saliento no entanto que, apesar
das aparéncias, a avaliag3o mais importante em termos de

formacZo de psicélogos é a avaliagfo formativa.

Os resultados da avaliag3o formal que se consubstanciam
no nimerc que os alunos recebem no final do ano, 530 corrigidos
pelos dados que s80 recolhidos ao laonge do ano. Isto serd tanto
mals importante quanto malor discrepdncia houver entre os dados

qua provém da avaliagido formativa e os da avaliagdo sumativa.

4 avaliaqZo sumativa realizada em forma de exane
sustenta-=e numa tabela de especificagdes (Bloom, Hastings &
Madaus, 1971). Junto apresentamos um exemplo do tratamento de
uma questio de exame com uma tabela de especificagdes.
Recorremos aoc auxilio da "instrumentagdc da taxonomia de BEloom"

tal como & proposta por Metfessel, Michael e Kisner (1869). Para
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definir a classificagc8o a atribulr as diversas fases da resposta
atribuimas diferentes valores a diferentes nivels das respostas
consoante a tabela. A resposta a um item hipotético tem a
cotag8o de 4 valores (40 pontos). Na tabela de especificag¢des
aparecen registados os valores de cada componente da resposta ao

iten hipotético {(anexo 5).

Finalmente ¢ necessario salientar que, nos niveis mais
elevados da taxonomia, os critérios de apreciagZio da resposta
comegam a parecer scbrepostos com os critérios de apreciac3o no
nivel de complexidade conceptual. Os nivelis de aniélise e sintese
aparecem mesmo com formatos contraditérios gquando comparamos as
perspectivas de Bloom (1977 cam as que defendem concepgdes
estruturalistas do pensamento adulto tal como, por exemnplo
Kramer (1983) que considera as abordagens analitica e sintética
do mundo como independentes. Nesta perspectiva, tal como na de
Popper (1942) a andlise de um acontecimento pode ser reduzida
20s seus elementos  hésicos com vista a conpreendé-los
completamente. Por outro lado a sintese i1mplica que os factos
basicos s8o complexos e contextuais. & o todo que dé sentido as
partes. Na perspectiva sintética a anadlise ¢ possivel mas como
seu derivativo. Apesar desta mistura tentamos manter a
diferenciagdo que estabelecemos atréds entre a perspectiva de
objectivos em termos de realizag8io e de conpeténcia. A
complexidade cognitiva é particularmente observada na interaccio
que se estabelece nas aulas praticas, embora reconhecamos que
essa conmplexidade se evidencia nas respostas escritas. Nestas
falamos, de preferéncia, em "derivagdo de um conjunto de

relactes abstractas".

¥a altima aula pré&tica os alunos avaliam a disciplina,
através da resposta a um gquestionario traduzido e adaptado para

o efeitao (anexo 6.
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ANEXO 1

Sistema de anadlise da interacc#o de Flanders (FIAS)




CATEGORIAS PARA A ANALISE DAS INTERACCOES (Flanders)

- .
Influéncia
indirecta
Comporta-
mento
verbal do
professor
Influéncia
directa
. Comporta-
mento
do
aluno

[ 1. Aceita os sentimentos dos alunos:

O professor aceita os sentimentos quer.
positivos quer negativos dos alungs, sem
censura.

‘2. Faz elogios ou encoraja:

Felicita o aluno ou encorajao na sua
actividade. Graceja para desanuviar o
clima da awla, mas nunca i custa do
aluno. _

3. Aceita ou utiliza as ideias dos alunos:
Clarifica, descnvolve as ideias expressas
pelos alunos,

Se o professor retoma a ideia de um
aluno apenas para o conduzir i sua,
trata-s¢ da categoria 3.

4. Faz perguntas:

Faz uma pergunia a propdsito do con-
teudo ou do méiodo com a intencio de
que um alumo responda.

5. Faz uma exposicio ‘ex-cathedra’:

" Fornece factos, opinides sobre o con-
teddo e os métodos, exprime as suas
proprias ideias, faz apenas perguntas
retoricas.

6. Da directivas: S
Ordens que o aluno deve seguir.

7. Critica ou faz apelo & sua autoridade:
As suas intervengbes, com maior ou
-menor brilho, tém por fim meodificar
um comportamento do aluno tide como
inaceitdvel, afirmar a sua autoridade e
. sancionar,

=" . . '
8. Responde &s pergunias, :
-e as solicitagbes do professor.

9. Toma espontaneamente a palavra,

—~ intervém sem ter sido solicitado pelo
professor. :

10. Siléncio, confusao: )
Perfodos de pausa, de siléncio, ou mo-
mentos de confusio durante os quais
o obscrvadof nao pode determinar guen
fala. J




ANEXO =2

leha de registo de dados brutos
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ANEXO 3
Matriz de registo de dados

transformados dos resultados brutos
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ANEXO 4

Areas sensiveis a ser consideradas na matriz
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ANEXOC S
Tabela de especificacdes para construcgio

e analise de um item hipotético.




TABELA DE ESPECIFI CAQCBES

CLASSIFICAGRD TAXONGHICA

Conhecinento

Conhacimentos especifices

Conhecisenio de terminclogia

Conhecizento de factos especificos

Conhecimento de manairas de lidar con esparificos

0
R
N

|

1,00
1,10
1,11
1,12
1,2
1,21 Conhecimento de canvengdas

1,22 Conhacizanto de tenddncias, de ssquéncias
1,23 Conhecimento da classificagdes @ categorias
1,24 Conheciwento de crilérios
1,25 Caonhecimento do meiodologia-
1,20 Conhecizanios dos universais e abstracgdes na drea
1,81 Conhacimenbos de principios, generalizagdes

1,32 Conhecimento de teorias e estruturas

s

2
e
.3

2,00 Compreensdn
2,10 Translacgdn
2,20 Interpretagde
2,30 Extrapolagdo

3,00 fplicagdo

,00 Andlise

10 Andlise de elementos
20 Andlise de retagdes
3

4
4
4
4,30 Andlise de principins organizacionais

,00 Sintese

10 Produgdo de uma comunicagdo (nica

.20 Produgdo de um plano, ou de um conjunto dfe operagdes
,30 Derivagdo de um conjunto de relagdes abstractas

< & i O

6,00 Avaliagdo
.10 Julgamentos ea termos de evidéncia inberma
6,20 Julgamenlos en termos de critérios externes,

Correlagdu graus de pareniesce inteligéncia

Apoio das peliticas racistas

Tendéncia central das sédias de QI de pais para filhes

Experidncia de Heber
Estude Fraser

Pirdnide de Maslow

Atribuiges e motivagdo

Histéria passoal e motivagdo
Organizagdo da resposta




ANENO ©
Sistema de avaliacso da disciplina de

Psicologia da Educacio




STUDRENTS' EVALUATIONS OF EDUCATIONAL QUALITY

Classifique a disciplina de Psicologia da educaciio
relativamente aos itens seguintes, numa escala de 1 a 4, em que 1 & a
pior nota e £ a melhor.

VALOR DA APRENDIZAGEM .

£ desafiante/estimulante 1 2 3 4
Fornece conteidos tteis 1 2 3 4
Aumenta o interesse pelo assunto 1 2 3 4
Proporciona a compreensfio dos assuntos 1 2 3 4
Aborda assuntos naovos/Gnicos 1 2 3 14
Aborda assuntos relevantes 1 2 3 4
DRGANIZACAQD
Os materiais/recursos estfo preparados e s3o clarog 1 2 3 4
Os objectivos estfo definidos e si3o perseguidos 1 2 3 4
As aulas permitem retirar apontamentos 1 2 3 4
INTERACCXO NO GRUPOD
Proporciona a partilha de ideias/conhecimentos 1 2 3 4
Encoraja a express#o de ideias 1 2 3 4
Encoraja a discussio 1 2 3 4
AVALIACXKD
Utilidade do feedback da avaliac8o 1 2 3 a
Justica e adequacfio do método de avaliagfio 1 2 3 4
TRABALHOS FARA CASA
Utilidade dos textos gue sSo farnecidos 1 2 3 4
Auxilio & compreensfo do que foi ensinado i 2 3 4 :
QUANTIDADE DE TRABALHO/DIFI CULDADE
Dificuldade da disciplina
(=nuito fdcil d=suite dificil) 12 3 ¢
Quantidade de trabalho
- (=puito pouca,4=excessiva) . I 2 3 4
Ritmo do ensino '
(i=demasiado lento,d=demasiado répide) i 2 3 34
BOTA QUE ATRIBUI A DISCIPLINA 1 2 3 4
RTO)
) \("FQ{DADE DO. ?89,\3
pnt ﬂ":'a_ﬂ de T3is0 fi
e be cieneiss dfﬁ%
N de Enuadaél_ :
Pal .-m--—l"’“"l |

Versdo para investigag¥o traduzida e adaptada por M,A, Barbosa e J.L.Ribeiro ' |
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